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Varia
La temporalité didactique 
dans les pratiques déclarées 
en orthographes approchées 
chez des enseignantes de maternelle
Annie Charron, Isabelle Montésinos-Gelet
et Marie-France Morin
Cette étude s’inscrit dans une perspective anthropologique de la didactique en abordant le sujet de la temporalité 
didactique dans les pratiques déclarées en orthographes approchées chez des enseignantes de maternelle, 
pratiques d’éveil à l’écrit novatrices où les enfants sont invités à écrire des mots selon leurs connaissances du 
système alphabétique (1). Elle s’appuie sur l’analyse de témoignages et d’un corpus de pratiques déclarées 
(N=78) recueillies durant une année scolaire auprès de cinq enseignantes de maternelle qui ont collaboré à 
une recherche en situation qui impliquait l’expérimentation de pratiques en orthographes approchées durant 
vingt-cinq semaines ainsi qu’un suivi à raison d’une journée de réflexion par mois durant l’année du projet de 
recherche. L’objectif est de décrire la progression des pratiques déclarées de ces enseignantes tout au long 
d’une année scolaire et, au-delà, d’évaluer l’influence des rencontres mensuelles auprès des enseignantes en 
ce qui concerne la temporalité didactique de leurs pratiques déclarées. Les résultats obtenus mettent l’accent 
sur l’importance de la notion de progression dans les situations d’écriture avec les apprentis scripteurs et sur 
la pertinence d’accompagner les enseignants dans l’application d’une nouvelle démarche didactique.
Descripteurs (TEE) : temporalité didactique, contrat didactique, pratiques enseignantes, émergence de l’écrit, 
orthographes approchées, maternelle.
INTRODUCTION
Dans le domaine de l’éducation, la notion de pro-
gression est centrale dans les situations d’enseigne-
ment/apprentissage. Or, les connaissances dont on 
dispose portent davantage sur la progression des 
apprentissages des élèves que sur la progression de 
l’enseignement. En effet, peu de travaux considèrent 
l’évolution des pratiques enseignantes au cours d’une 
année scolaire. Puisque les écrits scientifiques relè-
vent que personne ne sait ce qui se passe réellement 
dans les classes (Bressoux et al., 1999 ; Bru, 2001, 
Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) et que peu 
de recherches ont porté leur attention sur la notion 
de progression dans le domaine de la didactique du 
français, il s’avère pertinent de s’intéresser à cette 
problématique. En particulier, de récentes recherches 
portant sur le développement orthographique (Morin & 
Montésinos-Gelet, 2003 ; Rieben, 2003) ont démontré 
qu’il serait souhaitable de documenter l’évolution des 
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pratiques d’orthographes approchées. Les orthogra-
phes approchées sont des pratiques d’éveil à l’écrit 
novatrices où les enfants sont invités à écrire des 
mots selon leurs connaissances du système alpha-
bétique. Dans un souci de synthèse, nous avons tra-
duit les différentes appellations (« invented spelling », 
« creative spelling », écriture inventée, orthographes 
inventées et écritures approchées) par le terme ortho-
graphes approchées tout au long de l’article.
Les approches collaboratives qui concilient recher-
che scientifique et pratique professionnelle sont uti-
lisées et perçues comme « une voie de plus en plus 
pertinente pour alimenter la création d’un champ de 
connaissances propres à l’enseignement ainsi que la 
construction de savoirs crédibles pour les praticiens » 
(Beauchesne et al., 2005, p. 379). Quelle que soit 
l’appellation donnée à ces recherches, « recherche en 
situation », (Rieben, 2000 ; Baslev & Saada-Robert, 
2002 ; Saada-Robert & Baslev, 2004a), « recherche-
action » (Savoie-Zajc & Lanaris, 2005), recherche col-
laborative (Beauchesne et al., 2005 ; Couture, 2005 ; 
Laplante, 2005 ; Larouche, 2005), « recherche-for-
mation » (Monbaron, 2005) ou « recherche-action-
formation » (Charlier, 2005 ; Desmarais et al., 2005), 
il faut retenir qu’elles permettent « d’étudier la situa-
tion éducative en tant que système complexe, lié aux 
significations et intentions des acteurs qui y partici-
pent » (Baslev & Saada-Robert, 2002, p. 93), en pré-
sentant l’avantage de prendre en considération l’ex-
périence et le contexte de classe des enseignants. 
Par ailleurs, il est important de noter que la partici-
pation des enseignants à de tels projets leur permet 
de changer leurs pratiques pour un enseignement de 
qualité supérieure (Crawford & Adler, 1996), d’où l’im-
portance de favoriser le développement des recher-
ches avec les praticiens (Lieberman, 1986).
L’ÉTAT DES TRAVAUX DE RECHERCHE 
SUR LES ORTHOGRAPHES APPROCHÉES
Jusqu’à ce jour, force est de constater que les 
travaux de recherche portant sur les orthographes 
approchées se consacrent davantage à la compa-
raison des effets de différentes pratiques d’éveil à 
l’écrit ou aux représentations que les enseignants se 
font de ce type de pratiques. Ainsi ont été comparés 
les progrès de groupes d’enfants selon que ceux-ci 
suivaient un programme d’entraînement constitué 
de pratiques en orthographes approchées ou un 
enseignement traditionnel (Brasacchio et al., 2001 ; 
Clarke, 1988 ; Nicholson, 1996), les effets de différen-
tes pratiques d’éveil à l’écrit (pratiques de copie de 
mots, d’orthographes approchées et d’orthographes 
approchées avec retour sur la norme) sur la lecture 
et l’écriture chez des enfants d’âge préscolaire (Rie-
ben et al., 2005) ou les effets d’un programme com-
binant orthographes approchées et enseignement 
direct (Gettinger, 1993). D’autres études ont porté sur 
les représentations et les attitudes des enseignants à 
l’égard de ce type de pratiques (Rivaldo, 1994 ; Von 
Lehmden-Koch, 1993). À cela s’est ajoutée, ces der-
nières années, la recherche descriptive de Besse et 
l’ACLE (2000) documentant les pratiques en ortho-
graphes approchées et dans le cadre de laquelle ont 
été relevées de façon ponctuelle certaines pratiques 
auprès d’enseignants de grande section de mater-
nelle. Quoiqu’elle n’ait pas pour finalité de recenser 
avec exhaustivité les situations d’écriture des ensei-
gnants, une telle étude a permis de présenter diffé-
rentes façons d’exploiter les orthographes appro-
chées en contexte scolaire.
DÉFINITION DU TERME PROGRESSION
Comme le souligne Porquier (2000), le terme « pro-
gression » peut référer à deux réalités : d’une part, à 
un processus, à un parcours positif dans le temps et, 
d’autre part, à l’organisation d’étapes et de contenus 
(savoir, savoir-faire) planifiés dans le temps selon le 
contenu d’un programme. Le premier sens concerne 
davantage l’apprenant, c’est-à-dire celui qui pro-
gresse, tandis que le deuxième renvoie plutôt à un pro-
cessus et à un résultat, c’est-à-dire à la planification 
de l’enseignement-apprentissage d’un contenu dans 
le but d’atteindre un résultat, ce qui correspond plu-
tôt au rôle de l’enseignant. Selon Porquier, il est pos-
sible d’établir un lien entre ces deux définitions dans 
la mesure où la progression envisagée par la seconde 
permet d’orchestrer la progression désignée par la pre-
mière. En d’autres termes, « les apprenants « suivent » 
une progression, mais les enseignants « suivent » la 
progression des apprenants » (Porquier, 2000, p. 88) 
en adaptant le contenu des savoirs à enseigner.
TRANSPOSITION DIDACTIQUE : 
LE CONCEPT DE CONTRAT DIDACTIQUE
Dans le domaine de la didactique des mathémati-
ques, le concept de contrat didactique a été étudié 
par de nombreux chercheurs (Brousseau, 1990 ; René 
de Cotret & Giroux, 2003 ; Sarrazy, 1995) et relève de 
la théorie de la transposition didactique (Chevallard 
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& Joshua, 1982 ; Chevallard, 1985, 1991, 1992) qui 
se définit comme l’étude de la transformation d’un 
objet de savoir en un objet d’enseignement qui, à 
son tour, se transformera en un objet d’apprentis-
sage. Le concept de contrat didactique correspond 
à « l’ensemble des comportements (spécifiques [des 
connaissances enseignées]) du maître qui sont atten-
dus de l’élève et [à] l’ensemble des comportements 
de l’élève qui sont attendus du maître » (Brousseau, 
1980, p. 127). Autrement dit, le contrat didactique 
témoigne des attentes qui lient l’enseignant et les 
élèves aux objets de savoir pour que l’enseignement 
et l’apprentissage puissent avoir lieu. Il convient de 
préciser qu’il n’est pas stable et peut s’ajuster au fil 
des situations didactiques. Le contrat didactique pré-
sente trois descripteurs de l’approche anthropologi-
que (2) (Chevallard, 1992, 1999) : la topogenèse, la 
mésogenèse et la chronogenèse.
La topogenèse définit le rôle de chacun à l’intérieur 
de la relation didactique. Plus précisément, l’ensei-
gnant propose le savoir et les élèves s’approprient 
le savoir à partir des échanges qu’ils ont avec l’en-
seignant et les autres élèves, les interactions entre 
enseignant et élèves permettant la co-construction 
des objets de savoir. Par ailleurs, certains chercheurs 
ont proposé la notion de contrat didactique différen-
tiel (Schubauer-Leoni, 1986 ; Schubauer-Leoni, 1997 ; 
Schubauer-Leoni et al., 1999), qui propose une rela-
tion ternaire entre l’enseignant, un élève qui a le rôle 
d’interlocuteur privilégié (Schubauer-Leoni & Leute-
negger, 2002) et les autres élèves de la classe.
La mésogenèse correspond à l’évolution des objets 
de savoir co-construits par l’enseignant et les élèves 
au cours de leur interaction. Plus précisément, elle 
renvoie à la manière dont le savoir est mis en scène, 
au dispositif de travail, qui peut par ailleurs être mis en 
place dès la première leçon. L’organisation des objets 
d’enseignement et d’apprentissage se compose des 
tâches prescrites, c’est-à-dire que l’enseignant prévoit 
d’enseigner, et des tâches effectives, c’est-à-dire qui 
se retrouvent réellement dans la situation d’appren-
tissage, un décalage pouvant apparaître entre ce qui 
était prévu et ce qui est vraiment vu, puisque l’ensei-
gnant adapte son enseignement au cours de la leçon.
La chronogenèse renvoie à la production des 
savoirs au fil de la temporalité didactique (Mercier, 
1999 ; Sensevy, 1998 ; Leutenegger, 1999). Dans un 
contrat didactique traditionnel, l’enseignant est celui 
qui gère le temps didactique, car il assume la respon-
sabilité des objets de savoir qui en marque la progres-
sion. Toutefois, il est possible que la chronogenèse 
soit soutenue par des élèves, qu’on nommera chro-
nogènes, étant donné qu’ils collaborent également 
à la progression de l’enseignement. À l’intérieur du 
temps didactique (temps de l’enseignement) se des-
sine le temps d’apprentissage, c’est-à-dire le rythme 
d’apprentissage propre à chaque apprenant. Il existe 
un écart entre ces deux temps, écart qui se veut tem-
porel et structurel. En effet, comme le temps de l’en-
seignement progresse selon un contenu à enseigner, 
« le temps de l’apprentissage est davantage sous le 
contrôle des opérations de pensée des apprenants 
qui réorganisent constamment leurs connaissances 
pour pouvoir intégrer les nouvelles » (Schubauer-
Leoni & Leutenegger, 2002, p. 239). Il s’avère donc 
important que l’enseignant favorise les retours afin 
d’offrir la possibilité aux apprenants d’ajuster leur 
nouveau savoir à celui qu’ils possédaient déjà.
En résumé, ces trois descripteurs du contrat didacti-
que permettent de mieux comprendre la notion de pro-
gression dans les situations d’enseignement-appren-
tissage. C’est dans un tel cadre théorique que nous 
situerons les pratiques en orthographes approchées.
Étant donné que les écrits scientifiques fournissent 
peu d’informations sur la description de pratiques 
d’éveil à l’écrit à la maternelle et encore moins sur 
l’évolution de ces pratiques au cours d’une année 
scolaire, nous avons cru bon d’étudier cet objet. Pour 
être plus précises, nous nous sommes attachées à 
examiner les pratiques déclarées d’éveil à l’écrit qui 
mettent en jeu les orthographes approchées. Concrè-
tement, nous avons réfléchi à leurs mises en place en 
classe et aux contextes qui y seraient favorables.
OBJECTIF DE LA RECHERCHE
S’inscrivant dans une perspective anthropologique 
de la didactique du français langue maternelle, ce 
projet de recherche vise à décrire la progression, tout 
au long d’une année scolaire, des pratiques déclarées 
en orthographes approchées chez des enseignants. 
Aussi, nous précisons comment des rencontres men-
suelles avec les chercheuses ont influencé et soutenu 
les enseignantes en ce qui concerne la temporalité 
didactique de telles pratiques.
MÉTHODOLOGIE
Après la présentation de l’échantillon, nous abor-
dons les modalités de collaboration entre chercheuses 
et enseignantes dans cette recherche en situation (3), 
modalités qu’il nous semble important de situer au 
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préalable pour assurer la compréhension du déroule-
ment de la recherche ainsi que des résultats que nous 
présentons. Par la suite, nous décrivons le processus 
de collecte de données mis en place pour connaître 
les pratiques déclarées en orthographes approchées.
ÉCHANTILLON
Dans le cadre de cette recherche en situation, nous 
avons retenu cinq enseignantes de maternelle de la 
région de la Montérégie, au Québec, dont les éco-
les accueillent des enfants de milieux socio-écono-
miques faibles ou moyens. La sélection s’est opérée 
en fonction de l’intérêt témoigné par les enseignantes 
pour participer à une collaboration entre praticiens et 
chercheurs visant à mettre en place les orthographes 
approchées dans les pratiques didactiques. De plus, 
pour prendre part au projet, les enseignantes ont dû 
s’engager, un an auparavant, à raison d’une journée 
par mois, dans un processus de formation conti-
nue assurée par une des chercheuses et destinée à 
l’émergence de l’écrit à la maternelle.
Lors de l’étude, les enseignantes devaient instau-
rer dans leur classe, durant une année scolaire, des 
situations d’écriture en orthographes approchées 
en concevant leurs propres pratiques, puisqu’aucun 
programme d’entraînement ne leur avait été soumis. 
Par ailleurs, elles étaient libres de choisir la durée que 
pouvait prendre chacune des situations d’écriture 
ainsi que la fréquence durant la semaine.
Notre recherche, qui se veut exploratoire, comporte 
une modalité méthodologique de collaboration parti-
culière, à savoir une expérimentation accompagnée 
d’un suivi de groupe. En effet, pour rendre possible 
une véritable collaboration entre les acteurs de cette 
recherche en situation et garantir une authentique 
rigueur méthodologique, il s’avérait nécessaire d’ins-
taurer un suivi auprès des enseignantes, lequel a eu 
lieu tout au long de l’année scolaire et a permis d’of-
frir un soutien constant lors de l’expérimentation des 
pratiques en orthographes approchées. Au fil des ren-
contres, de nombreuses réponses étaient apportées 
et, à partir des recommandations des enseignantes, 
le projet se concrétisait.
MODALITÉ MÉTHODOLOGIQUE
Suivi de groupe mensuel
Un suivi mensuel a été planifié afin que chercheu-
ses [3], enseignantes [5] et conseillères pédagogi-
ques [4] (4) mettent à contribution leur savoir pour la 
concrétisation du projet de recherche. Plus spécifi-
quement, six rencontres se sont échelonnées sur l’an-
née scolaire, du mois d’octobre à la fin d’avril. Leur 
déroulement permettait aux chercheuses de présenter 
des notions théoriques touchant le développement de 
la langue écrite chez les enfants, en l’occurrence, le 
passage de la langue orale à la langue écrite, la com-
préhension de la langue écrite et les préoccupations 
des jeunes scripteurs. Pour répondre aux besoins 
immédiats suscités par l’application en classe des 
pratiques en orthographes approchées, les formatri-
ces donnaient des conseils sur les regroupements à 
exploiter (individuel, collectif et en petits groupes), la 
contextualisation des pratiques, les façons de réaliser 
un retour sur la norme orthographique, les questions à 
poser aux enfants lors des séances pour favoriser les 
verbalisations métagraphiques (Cogis & Ros, 2003 ; 
David, 2003 ; Morin, 2002, 2004 ; Morin & Montési-
nos-Gelet, 2003) concernant leurs choix orthographi-
ques et leurs stratégies d’écriture, et enfin sur l’ana-
lyse des productions écrites des enfants.
De leur côté, les enseignantes faisaient part de 
leurs expériences à propos de la mise en place des 
pratiques en classe, échangeaient leurs idées sur des 
activités, en créaient de nouvelles et réfléchissaient 
sur des principes didactiques qu’elles avaient instau-
rés dans leur enseignement depuis la mise en œuvre 
de ce type de situations d’écriture. Par exemple, la 
perception du rapport à l’erreur est un des principes 
qu’elles ont modifiés, en associant les erreurs des 
enfants à une phase du processus de construction de 
l’apprentissage, non plus à une faute ou à un man-
que, compte tenu du fait que les orthographes appro-
chées en tant que pratique enseignante valorisent 
davantage le « droit à l’essai » que le « droit à l’er-
reur », selon les termes de Brigaudiot (2004). L’autre 
intérêt des rencontres résidait dans le fait qu’elles 
permettaient d’analyser collectivement des produc-
tions d’enfants soumises par les enseignantes.
Loin de représenter un biais pour notre étude, s’af-
firmant résolument comme une recherche en situa-
tion, de telles rencontres mensuelles non seulement 
permettaient de faire le point sur l’avancement du 
projet et de réfléchir sur la meilleure démarche à pré-
coniser pour les pratiques en orthographes appro-
chées et sur la progression à privilégier au fil de l’an-
née, mais aussi se voulaient une source de motivation 
pour la continuation de l’expérimentation (5). Les 
recherches d’entraînement en orthographes appro-
chées que nous avons recensées renseignent peu en 
effet sur les modalités de mise en œuvre de ce type 
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de pratiques en classe, ce qui rendait malaisé le pas-
sage d’une recherche expérimentale à une recherche 
en situation écologique. Aussi le choix méthodologi-
que d’instaurer un suivi mensuel permettait-il tant aux 
chercheuses qu’aux enseignantes de s’ajuster et de 
répondre aux interrogations de chacune durant l’ex-
périmentation.
Au terme de l’étude, nous avons rédigé avec le 
concours des enseignantes un bilan répondant aux 
deux questions suivantes : 
1) quelle a été la progression enseignante des pra-
tiques déclarées en orthographes approchées telles 
qu’elles ont été appliquées en classe dès le début de 
l’expérimentation ? ; 
2) le suivi de groupe effectué tout au long du projet 
se révèle-t-il pertinent ?
COLLECTE DE DONNÉES
La collecte auprès des enseignantes de leurs pra-
tiques déclarées en orthographes approchées s’est 
réalisée au cours de l’année scolaire, de la fin du mois 
d’octobre jusqu’au début de mai, par entretien indi-
viduel semi-dirigé. Durant vingt-cinq semaines, nous 
avons téléphoné hebdomadairement à chaque ensei-
gnante afin d’obtenir un compte rendu oral des prati-
ques adoptées dans la semaine, cette méthodologie 
se justifiant par la trop grande distance géographique 
qui séparait les enseignantes et les chercheuses.
Afin d’uniformiser les entretiens téléphoniques, un 
protocole de collecte a été créé, qui comprenait un 
canevas destiné à compiler chacune des pratiques 
et un référentiel présentant une trentaine d’objectifs 
éducatifs susceptibles d’être rencontrés lors des pra-
tiques. Les enseignantes devaient, le cas échéant, 
pour chaque séance en orthographes approchées, 
rendre compte le plus précisément possible de la 
mise en contexte, de la réalisation, de l’intégration 
et du transfert des apprentissages, de la durée de la 
séance, de sa fréquence dans la semaine, du ou des 
regroupements (collectif, individuel, en petites équi-
pes), ainsi que du ou des objectifs éducatifs visés.
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Nous faisons part, dans cette partie, des résultats 
de notre recherche, visant à décrire la progression 
annuelle des pratiques déclarées en orthographes 
approchées chez des enseignantes de maternelle. 
Précisons qu’étant donné que cette recherche en 
situation se veut exploratoire et que les chercheuses 
ont dirigé dans un premier temps le groupe d’ensei-
gnantes à partir du peu de connaissances qu’elles 
possédaient sur les orthographes approchées en tant 
que pratique didactique, la présentation des résultats 
sera descriptive et non prescriptive.
Il s’agit tout d’abord de rendre compte de la pro-
gression réelle des pratiques déclarées de chacune 
des enseignantes, progression influencée par le tra-
vail collaboratif entre chercheuses et enseignantes. 
Des commentaires recueillis auprès des cinq ensei-
gnantes appuient certains résultats. Nous montrons 
ensuite de quelle façon le suivi a influencé et soutenu 
les enseignantes dans l’instauration de ce type de 
pratiques, avant d’aborder la partie discussion, qui 
nous permet d’émettre des suggestions quant à la 
progression favorable à mettre en place en classe à 
partir de l’expérimentation concrète des enseignan-
tes en classe.
Avant d’entamer l’exposé des résultats, il s’avère 
nécessaire de préciser comment s’est effectuée 
l’analyse de la progression : d’une part, les rencontres 
influençant les enseignantes dans la réalisation des 
pratiques en orthographes approchées, nous avons 
établi que les six rencontres (6) correspondraient à 
nos mesures de temps ; d’autre part, comme le nom-
bre de semaines différait entre chacune des rencon-
tres, nous avons divisé les résultats de manière à 
obtenir un score moyen par semaine.
RÉSULTATS DESCRIPTIFS DE LA RECHERCHE
À la lumière des résultats obtenus dans cette recher-
che, nous avons retenu certaines variables qui sem-
blaient plus fondamentales dans la progression des 
pratiques déclarées en orthographes approchées : il 
s’agit des variables de la fréquence par semaine et 
du regroupement de travail lors des situations d’écri-
ture.
LA FRÉQUENCE PAR SEMAINE
Soucieuses de procéder à une expérimentation 
écologique, les chercheuses n’ont pas donné de 
contraintes aux enseignantes concernant la fréquence 
de séances à appliquer dans leur classe. Ainsi les 
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enseignantes étaient-elles libres d’exploiter le nom-
bre de pratiques qu’elles désiraient dans la semaine.
La figure 1 présente la progression annuelle de la 
fréquence des pratiques déclarées en orthographes 
approchées pour chacune des enseignantes. Rappe-
lons que nous avons une mesure à six temps qui cor-
respond à nos six rencontres collaboratives.
Nous observons que l’enseignante 1 augmente sa 
fréquence des pratiques en orthographes approchées 
au fur et à mesure que l’année scolaire avance et 
la diminue à la suite de la cinquième rencontre. En 
moyenne par semaine, nous remarquons qu’elle réa-
lise un minimum de trois pratiques et un maximum 
de 8,7 pratiques. Cette progression permet de croire 
que l’enseignante a d’abord instauré de façon heb-
domadaire ces situations d’écriture pour en venir 
ensuite à les planifier dans sa routine quotidienne. 
Ses élèves et elle se sont ainsi progressivement fami-
liarisés avec la démarche. L’enseignante a maintenu 
la même fréquence les années scolaires suivant le 
projet de recherche, « presque tous les jours nous 
[l’enseignante et les enfants] écrivons un mot ou une 
courte phrase en utilisant la démarche des orthogra-
phes approchées » (7). De son côté, l’enseignante 
3 présente une progression similaire à celle de l’en-
seignante 1, à l’exception d’une légère diminution 
de la fréquence de ses pratiques (de 1,8 pratique 
par semaine à 1,1) entre la deuxième et la troisième 
rencontre. Les enseignantes 4 et 5 réalisent, quant à 
elles, tout au long de l’année, une moyenne de une 
à deux pratiques par semaine, ce qui rend leur pro-
gression assez constante. Nous pouvons supposer 
que ces enseignantes ont mis en œuvre ces prati-
ques dans leur planification hebdomadaire sans pour 
autant les insérer dans leur routine quotidienne. Enfin, 
l’enseignante 2, à la suite de la première rencontre, 
diminue sa fréquence de pratiques pour l’augmenter 
ensuite après la troisième rencontre, semblant ainsi 
exploiter ces situations d’écriture de manière plus 
ponctuelle, c’est-à-dire sans régularité.
À la suite de l’expérimentation, les enseignantes ont 
poursuivi la réalisation de telles situations d’écriture 
dans leur classe en conservant la même fréquence. 
Toutefois, l’expérience acquise lors du projet de 
recherche les a amenées à commencer les séances 
dès la rentrée des classes. Citons l’exemple d’une 
des enseignantes qui, affirme-t-elle, « commence 
beaucoup plus tôt dans l’année, dès les premières 
semaines de septembre » (8).
LE REGROUPEMENT DE TRAVAIL
Les situations d’écriture en orthographes appro-
chées peuvent se réaliser de manière collective ou 
individuelle aussi bien qu’en petits groupes. À par-
tir des résultats de recherche sur les orthographes 
approchées (Montésinos-Gelet & Morin, 2005 ; Morin 
& Montésinos-Gelet, 2003) reflétant l’importance de 
faire travailler les enfants en trio, les chercheuses ont 
Figure 1. – Progression annuelle de la fréquence des pratiques déclarées en orthographes approchées 
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d’abord encouragé les enseignantes à favoriser ce 
regroupement lors de la réalisation des pratiques, ce 
qui explique le fait que les enseignantes ont expéri-
menté des situations d’écriture en trio dès le départ, 
à l’exception des enseignantes 2 et 4 (figure 2).
À la suite de leurs premières tentatives de situations 
d’écriture en trio, les enseignantes nous ont fait part, 
lors de la deuxième rencontre de groupe, de leur prise 
de conscience concernant le travail en triade. Elles se 
sont rendu compte qu’un travail collectif et de modé-
lisation devait précéder la mise en place de situations 
d’écriture en trio ou en dyade, afin d’expliciter aux 
enfants ce qu’on attend d’eux, notamment la verba-
lisation et l’argumentation des choix orthographiques 
et des stratégies d’écriture et de révision, ce qui peut 
expliquer la progression ascendante des enseignan-
tes 1 et 3 pour le travail en collectif à la figure 3.
Figure 2. – Progression annuelle des pratiques déclarées en orthographes approchées 
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Figure 3. – Progression annuelle des pratiques déclarées en orthographes approchées 
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Encore à propos du travail en trio, d’après les ensei-
gnantes, il est parfois intéressant que les équipes 
soient formées tantôt par les enfants, tantôt par les 
enseignants afin qu’alternent composition d’équipe 
hétérogène et composition d’équipe homogène, 
celle-ci paraissant, pour reprendre les termes d’une 
enseignante dans son bilan écrit, « plus profitable et 
se gère mieux au niveau de l’aide à accorder ».
À la figure 4, nous remarquons que les enseignan-
tes exploitent le travail en individuel sans toutefois 
le privilégier, à l’exception de l’enseignante 2, dont 
73 % des pratiques déclarées se réalisent de façon 
individuelle. À la suite de sa participation à l’expéri-
mentation, l’enseignante mentionne qu’elle a élargi 
ses pratiques de sorte à favoriser davantage le travail 
en petites équipes.
Enfin, la figure 5 indique que seules les enseignan-
tes 1 et 2 font écrire leurs élèves en duo en situation 
d’orthographes approchées et que leur progression 
n’est pas constante durant l’année. Il semble que 
Figure 4. – Moyenne annuelle des pratiques déclarées en orthographes approchées de chacune



































Figure 5. – Progression annuelle des pratiques déclarées en orthographes approchées 
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ces enseignantes aient expérimenté ce regroupement 
de travail dans la mesure où il s’adaptait peut-être 
davantage au contexte de certaines de leurs prati-
ques. Par exemple, l’enseignante 1 avait instauré une 
correspondance informatisée (message électronique) 
entre les enfants et l’une des chercheuses, contexte 
qui, amenant les enfants à utiliser l’ordinateur, se prê-
tait mieux à un travail en dyade.
L’INFLUENCE ET LE SOUTIEN DU SUIVI
Il est ressorti des recommandations émises et du 
bilan écrit que le soutien accordé aux enseignantes 
leur a permis de conserver leur motivation tout au 
long du projet, lequel exigeait d’elles une participation 
active. D’après le bilan écrit remis au terme de l’expé-
rimentation, les enseignantes ont considéré le suivi 
de groupe comme un moment propice pour échanger 
des points de vue entre chercheuses et praticiennes 
et perfectionner leurs connaissances liées à l’émer-
gence de l’écrit, telles que les assises théoriques 
qui sous-tendent l’appropriation de la langue écrite 
et les différentes représentations que les enfants se 
font de l’écrit. Les rencontres ont été vécues comme 
des occasions de réfléchir, d’apprendre, de compa-
rer, d’échanger, de cheminer, et ce, avec un soutien 
étroit. Le suivi a permis aux enseignantes, d’une part, 
de partager leurs difficultés, de trouver des solutions 
et de ne pas abandonner, et, d’autre part, de parta-
ger leurs réussites, ce qui les valorisait. Enfin, tou-
tes s’accordent pour affirmer que c’est avec plaisir 
qu’elles ont participé au projet, de sorte qu’elles sou-
haiteraient partager le fruit de leur expérience avec 
d’autres enseignants de maternelle lors de formations 
et de congrès professionnels.
L’année scolaire qui a suivi l’expérimentation, nous 
nous sommes informées pour savoir si les enseignan-
tes avaient poursuivi leur exploitation des situations 
d’écriture en orthographes approchées avec leurs 
nouveaux élèves. À l’unanimité, elles ont répondu par 
l’affirmative. Toutefois, à partir de leurs observations, 
elles adoptent une progression qui respecte davantage 
l’élève dans son appropriation de la langue écrite.
DISCUSSION
Vu les résultats présentés et les rétroactions ora-
les et écrites fournies par les enseignantes, il est 
possible de proposer une progression des pratiques 
d’orthographes approchées qui favorise la réalisation 
de ce type de pratiques (temps d’enseignement) et 
l’apprentissage des élèves (temps d’apprentissage). 
En effet, cette prescription peut être mise en paral-
lèle avec les trois descripteurs du contrat didactique 
présentés antérieurement dans le cadre théorique, 
à savoir la « topogenèse », qui renvoie aux interac-
tions dynamiques entre l’enseignant et l’enseigné, la 
« mésogenèse », qui relève de l’aménagement d’un 
dispositif de travail, et la « chronogenèse », qui cor-
respond à l’évolution temporelle des objets de savoir. 
Il serait pertinent d’effectuer une nouvelle recherche 
auprès d’un plus grand nombre d’enseignants afin de 
valider ou d’améliorer cette prescription.
La topogénèse
À la suite de l’expérimentation des pratiques en 
orthographes approchées, nous pouvons dire que 
l’enseignant n’est pas seulement celui qui distribue 
le savoir. En effet, il semble que ce qui fait la richesse 
de telles situations d’écriture, c’est la construction 
du savoir entre enseignant-élèves et élèves-élèves. 
Pour favoriser, par exemple, cette construction, nous 
avons constaté que pour respecter la progression 
d’apprentissage des élèves, il est important d’abord 
de modéliser la démarche d’écriture afin que les élè-
ves comprennent les attentes de l’enseignant. Cette 
modélisation, qui a lieu lors des premières pratiques, 
nécessite un apport plus grand de la part des ensei-
gnants étant donné que ceux-ci présentent la démar-
che aux élèves et qu’ils oralisent les processus men-
taux lors de la production graphique du mot qui fait 
l’objet de la situation d’écriture. Cette constatation 
nous amène à croire que lors des situations d’écriture 
en orthographes approchées le processus d’étayage 
(Bruner, 1983) est présent et pertinent, et ce, lors des 
trois temps de la situation d’écriture : le temps de la 
représentation de la tâche, le temps de la production 
graphique et le temps d’interprétation du produit écrit 
(Besse et l’ACLE, 2000). Lors des modélisations, l’en-
seignant joue généralement seul le rôle d’« étayeur ». 
Toutefois, lorsque les élèves en viennent à faire des 
tentatives d’écriture en petites équipes, il en est 
autrement. En effet, quoique l’enseignant continue 
d’étayer ceux qui en ont besoin, certains enfants, 
considérés comme plus compétents, en viennent à 
occuper le rôle d’« étayeur » au sein de leur équipe 
de travail, si des élèves ont besoin d’un soutien pour 
réussir la tâche d’écriture.
À la lumière de nos résultats de recherche en ce 
qui concerne le travail en petites équipes, les jeunes 
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scripteurs semblent travailler de façon plus efficace 
lorsqu’ils se voient attribuer un rôle dans l’équipe. 
Cette distribution des rôles – le scripteur, c’est-à-dire 
celui qui a charge d’écrire la tentative d’écriture com-
mune de l’équipe, le responsable de l’alphabet aide-
mémoire, c’est-à-dire celui qui s’occupe d’apporter la 
feuille présentant les lettres de l’alphabet (majuscules 
et minuscules), et le gardien du temps, qui s’assure 
que la tâche d’écriture respecte le temps prescrit par 
l’enseignant – leur permet de s’engager davantage 
dans la situation d’écriture. Rappelons qu’au sein 
d’une même équipe, les échanges sont plus nom-
breux lorsqu’un seul enfant est nommé scripteur et 
qu’il y a plus de chances pour que les élèves puissent 
vivre des conflits sociocognitifs (Perret-Clermont, 
1996 ; Vygotski, 1934⁄1997).
La mésogenèse
À partir des pratiques déclarées recensées, nous 
avons élaboré une démarche didactique compo-
sée de six phases (voir tableau I), qui s’insère dans 
la démarche d’apprentissage « préparation, réalisa-
tion et intégration » (Tardif, 1992) et qui encourage le 
transfert des connaissances afin que les élèves puis-
sent progresser. Cette démarche représente le dispo-
sitif de travail pour l’enseignant et les élèves lorsqu’ils 
réalisent des situations d’écriture en orthographes 
approchées.
Tableau I. – La démarche didactique 
des orthographes approchées
Phase 1 : Contexte d’écriture et choix du mot/phrase
Phase 2 : Consignes de départ pour le projet d’écriture, 
le regroupement de travail et les tâches des élèves
Phase 3 : Tentatives d’écriture et échanges de straté-
gies
Phase 4 : Retour collectif sur le mot ou la phrase
Phase 5 : Présentation de la norme orthographique
Phase 6 : Conservation des traces et réinvestissement
Par ailleurs, dans la présente recherche, nos 
échanges avec les enseignantes nous ont permis de 
remarquer que cette démarche est accompagnée de 
gestes d’enseignement qui favorisent la réussite des 
apprenants dans la tâche d’écriture : 
1) l’enseignant place les élèves dans un contexte 
significatif où ils sont amenés à se servir de la langue 
écrite ;
2) il se met à l’écoute des représentations des élè-
ves par rapport à la langue écrite (connaissances 
antérieures) ;
3) il valorise ce qui est construit par l’élève ;
4) il encourage l’élève à être réflexif par rapport à la 
langue écrite ;
5) il incite les élèves à partager leurs connaissances 
et leurs stratégies d’écriture.
La chronogenèse
La démarche didactique des orthographes appro-
chées permet à l’enseignant d’éveiller progressive-
ment les élèves à la langue écrite, ce qui place ceux-
ci dans la zone d’accommodation qui correspond à 
la zone prochaine de développement théorisée par 
l’approche vygotskienne en ce qui concerne l’aspect 
social de l’apprentissage. Comme le précise Saada-
Robert et Baslev (2004b), c’est le moment où le désé-
quilibre entre le savoir proposé et les connaissances 
déjà acquises de l’apprenant est le plus bénéfique à 
l’apprentissage, dans la mesure où les conflits intra 
ou intersubjectifs, les problèmes, les contradictions, 
les lacunes, les arguments, les défis, sont pleinement 
pris en compte, alors qu’ils sont ignorés auparavant 
ou résolus ensuite (p. 3).
Compte tenu des remarques émises par les ensei-
gnantes, il est important de mentionner que, lors de 
situations d’écriture en orthographes approchées, les 
enseignantes ont pris conscience de n’être pas les 
seules à gérer le temps didactique. En effet, elles ont 
constaté que, même si elles ont la tâche de planifier 
le savoir tout au long de l’année scolaire, il est possi-
ble de compter sur l’aide d’élèves plus avancés, les-
quels, par leurs interventions et leur soutien auprès 
des autres élèves lors des situations d’écriture, favo-
risent la progression de l’enseignement. Concrète-
ment, lors de la troisième et de la quatrième phases, 
les élèves plus avancés aident les autres en oralisant 
leur processus réflexif concernant leurs stratégies 
d’écriture et leurs choix orthographiques.
Rappelons que les enseignantes n’avaient pas reçu 
de directives précises au sujet de la durée et de la fré-
quence des pratiques à réaliser lors de l’expérimen-
tation, ce qui les a amenées à planifier des séances 
selon leur besoin et ceux de leurs élèves. À la suite 
de l’expérimentation, elles sont arrivées à la conclu-
sion que, quelles que soient la durée et la fréquence 
de ce type de pratiques durant la semaine, il importe 
d’en réaliser et que la fréquence doit être en lien avec 
l’intérêt des élèves si l’on veut préserver leur motiva-
tion à apprendre, ce qui correspond à l’un des fac-
teurs favorables à la réussite scolaire (Archambault 
& Chouinard, 2003). De leur côté, les chercheuses 
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suivent l’avis des enseignantes en ajoutant toutefois 
que plus la fréquence de pratiques par semaine est 
élevée, plus les élèves développent leurs préoccupa-
tions relatives au principe alphabétique.
CONCLUSION
L’intérêt de la temporalité didactique dans les pra-
tiques déclarées en orthographes approchées réside 
dans l’importance de tenir compte de la progression 
de l’enseignement et de l’apprentissage lors de situa-
tions didactiques. En effet, notre étude a permis de 
documenter les recherches s’intéressant au concept 
de contrat didactique dans le domaine de la didacti-
que du français. Comme le souligne Porquier (2000), 
les travaux didactiques sur la progression permettent 
d’établir des principes et des pratiques pour bien et 
mieux enseigner. Notre étude, réalisée dans le cadre 
d’une recherche en situation, a permis, à la suite des 
recommandations des enseignantes, de proposer une 
progression d’enseignement (temps didactique) qui 
semble favoriser l’apprentissage des élèves en ce qui 
concerne leur appropriation de la langue écrite.
En arrière-plan, cette recherche en situation a per-
mis de démontrer que l’apport de chercheurs associé 
à l’apport de praticiens permet de mieux allier la théo-
rie et la pratique. Au terme de cette démarche, nous 
croyons que la réalisation de recherches en situation 
devrait être plus fréquente dans le domaine de l’édu-
cation afin d’améliorer l’enseignement et l’apprentis-
sage. Nous rappelons que ce type de recherche prend 
tout son sens et respecte une rigueur méthodologique 
lorsque les enseignants sont préalablement formés 
et qu’ils sont suivis par les chercheurs tout au long 
du projet de recherche. De fait, il serait souhaitable 
d’encourager les recherches qui impliquent les ensei-
gnants dans la démarche expérimentale et qui offrent 
un soutien aux enseignants s’investissant dans un tel 
projet (9).
En conclusion, compte tenu du manque de travaux 
s’intéressant à la problématique de la progression, 
il serait nécessaire que d’éventuelles recherches en 
situation tentent d’étudier la progression de pratiques 
enseignantes et d’en examiner l’impact sur la pro-
gression des apprentissages des élèves.
Annie Charron
charron.annie@uqam.ca
Département d’éducation et de pédagogie,








sur l’adaptation scolaire et sociale,
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NOTES
(1)  Ce que les Anglo-Saxons appellent « invented spelling », situa-
tions d’écriture dans lesquelles les enfants sont invités à écrire 
des mots qui n’ont pas fait l’objet d’un enseignement préalable, 
selon leurs connaissances du système alphabétique.
(2)  Nous utilisons le terme « approche anthropologique », car, selon 
le mot de Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni (2000), « il tente 
de considérer l’action du professeur au sein d’une anthropologie 
du processus d’enseignement et d’apprentissage » (p. 265).
(3)  Comme le précisent Saada-Robert et Baslev (2004a), la recher-
che en situation a pour objectif de comprendre la complexité des 
processus d’enseignement/apprentissage du savoir en situation. 
Elle se caractérise par une double visée : celle de la production 
de connaissances scientifiques et celle de la transformation des 
pratiques d’enseignement/apprentissage.
(4)  Quatre conseillères pédagogiques des commissions scolaires 
dont relèvent les écoles des enseignantes ont participé au projet 
de recherche. 
(5)  C’est à l’occasion des rencontres mensuelles que nous avons 
recueilli les recommandations des enseignantes, qui nous ont 
permis de mieux discuter les résultats de notre recherche.
(6)  Nos rencontres ont eu lieu aux mois de septembre, novembre et 
décembre 2002 et février, mars et avril 2003.
(7)  Cette citation a été tirée du bilan écrit d’une enseignante.
(8)  Cette citation a été tirée du bilan écrit d’une enseignante.
(9)  Depuis la fin de ce projet de recherche ont eu lieu quelques 
rencontres réunissant les enseignantes et les chercheuses, qui 
ont été autant d’occasions d’échanger les avis sur ce que l’ex-
périence de recherche avait apporté aux enseignantes dans leur 
pratique professionnelle et sur leur façon d’exploiter désormais 
les orthographes approchées en classe. À noter que le groupe 
de recherche L’écrit à petits pas… est né de ce projet de recher-
che. Composé des trois chercheuses, des cinq enseignantes et 
des quatre conseillères pédagogiques, il a présenté les résultats 
de sa recherche lors de différents congrès et colloques dans le 
domaine de l’éducation.
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